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Resumo 
 
As dificuldades matemáticas de alunos do ensino fundamental e médio residem nos processos cognitivos 
elementares, relegados a um segundo plano na escola, por um paradigma antropológico da uniformidade 
cognitiva, considerando o pensamento infantil uma mera extensão do adulto com diferente nível de 
informação. Os conceitos matemáticos não se esgotam em sua definição, intervindo conhecimentos 
oriundos da coordenação visual-motora, discriminação visual, memória visual, construção do real, 
constância de percepção de forma e tamanhos, transformações topológicas, dentre outras. Admitir tais 
conceitos inatos condenam ao fracasso crianças que não o formaram no ambiente e a sentir a matemática 
como algo impossível para ela.  
 
Abstract 
The mathematical difficulties in school reside in the elementary cognitive processes, relegated 
to second place for an anthropological paradigm of cognitive consistency. This paradigm 
considers a child thought a simple extension of the adult thought with a different level of 
information. Mathematical concepts are not limited in its definition, intervening knowledge 
from eye-hand coordination, visual discrimination, visual memory, construction of reality, 
constancy of perception of shape and sizes, topological transformations, among others. 
Admitting it’s an innate concepts, condemn to failure a children who are not formed in the 
environment and make it feel mathematics impossible to understand for her. 
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1. Introdução  
Os conceitos abstratos, em particular os matemáticos, iniciam sua síntese epistêmica nas 
interações com os objetos materiais. A criança interioriza os objetos pela coordenação de suas 
ações e do refletir sobre estas ações no plano mental. Ao raciocinar nos porquês das relações de 
“igualdade” que existe em um simples buraco circular feito na areia, potencializa as posteriores 
relações de simetria em diversos aspectos (equidistância, lugar geométrico, movimento 
uniforme) em um contexto que deve ser estendido as demais formas de simetria. Desta forma, o 
conceito não se esgota em uma definição, e ainda mais, não pode ser compreendido sem o 
conhecimento prévio de relações. Apesar das diversas correntes educacionais atuais salientarem 
a importância da epistemologia na ação educativa, as prática no  ensino fundamental ainda 
conservam “relíquias” didáticas, supondo que a aquisição de um conceito seja um processo 
único acabado, “intuitivo” e não etapas de um processo a serem conquistadas.  
O maior veículo capaz de promover estas interações é o uso da linguagem. A criança 
que frequentemente é solicitada a organizar seus pensamentos de forma adulta, desenvolve-se 
harmoniosamente para o pensamento formal, passando pelas diversas fases de desenvolvimento 
cognitivo deste a brincadeira até a formulação de conceitos científicos.  
No entanto, a criança surda apresenta estas etapas dificultadas pela falta de 
comunicação em uma língua que lhe seja natural. A oralização pode surgir como proposta de 
solução mas por ser de aquisição vagarosa e de difícil domínio para o surdo, o atraso de 
comunicação na infância acarreta atrasos cognitivos, percebidos posteriormente nas disciplina 
que exigem abstração de níveis mais elevados. Devemos lembrar que filhos surdos de pais 
surdos encontram um ambiente rico em interações pelo simples fato de haver comunicação em 
uma língua que lhe é natural. Maior ganho tem aquelas crianças cujos pais são fluentes em 
Libras.  
Algo semelhante pode ser verificado no ensino da matemática atualmente. A falta de 
conhecimento por parte dos professores dos processos cognitivos que levam a formação dos 
conceitos matemáticos produz “excluídos linguísticos” em matemática tão severos quanto 
alguns surdos que vemos nas comunidades surdas do nosso país.  
Neste trabalho não iremos tratar das relações sociais necessárias para que a criança se 
integre no meio social. No entanto, é inegável a necessidade do contexto social no 
desenvolvimento cognitivo de um indivíduo. Oliver Sacks (1989), eminente neurologista norte 
americano, relata o caso de Marthas Vineyard, uma ilha de Massuchusetts, que tinha uma 
população de 25% de surdos. Praticamente em todas as famílias havia um membro surdo. Por 
este motivo, toda a comunidade aprendeu língua de sinais. Assim, os ouvintes tornaram-se 
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bilíngues (língua de sinais e inglês), e os surdos, monolíngues (língua de sinais). A relação entre 
os surdos e ouvintes era intensa, sem dificuldades. 
Na verdade, os surdos não eram encarados como surdos, muito menos como 
deficientes. [...] Os surdos em Mathas Vineyard amavam, casavam, ganhavam a vida, 
pensavam e escreviam como todos os outros – não eram apartados por qualquer forma e 
só se distinguiam, de um modo geral, por serem mais instruídos do que os vizinhos, pois 
praticamente todos os surdos eram enviados para o Asilo de Hartford – eram muitas 
vezes considerados como os mais sagazes da comunidade. (Sacks, p. 49, 1989) 
  
2. Desenvolvimento 
 As categorias matemáticas de intersecção, negação lógica, união, exclusão, dentre 
outras, são construções conceituais formadas a partir da interação da criança com os objetos 
pertencentes ao mundo real.  Desenvolvendo o plano perceptivo, elabora-se pouco a pouco o 
plano representativo, através das coordenações de ações nos objetos. Uma comparação possível 
de ser feita, envolvendo metodologias de ensino de matemática, seria partir da geometria, como 
fundamento, para o ensino posterior da álgebra. Partiríamos do concreto ao abstrato. Uma 
didática voltada ao aluno surdo seria mais bem aceita e compreendida se seguisse esta 
tendência, por ser mais natural e por estar de acordo com sua interação viso-espacial com o 
mundo. Ariscaria também a propor este método como geral, devido a grande dificuldade 
encontrada por alunos ouvintes. Na Folha de São Paulo (Folha1) 58% dos alunos que terminam 
o Ensino Médio em São Paulo apresentam nível inadequado no domínio de Matemática. Neste 
mesmo sentido, alunos brasileiros obtiveram em 2006 médias que os colocam na 53ª posição em 
Matemática, quando investigadas as séries entre 5ª e 9ª ano do Ensino Fundamental (Folha2). 
Segundo Suely Druck, da Sociedade Brasileira de Matemática: 
"A matemática se distingue das outras [disciplinas] porque desde cedo a 
criança já tem que ter conhecimento teórico e é um aprendizado 
sequencial, ou seja, antes de aprender a multiplicar, tem que saber 
somar“ (Folha2). 
 Em virtude destas perspectivas é normal ouvirmos, dentro do ambiente escolar, certas 
afirmações que tornando-se “jargões” que atravessam os séculos. Analisemos por exemplo a 
que afirma: aluno conhecem regras, mas não operacionalizam os conceitos. Professores com 
conhecimento acadêmico profundo e pouco conhecimento epistêmico dos processos de 
aquisição de conceitos sentem-se falando grego com crianças de ensino fundamental, em um 
grau de conceituação acima do compreensível. Ao privilegiar o ensino da álgebra em detrimento 
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da geometria, acreditam estar facilitando a compreensão os alunos quando a ensinam com regras 
simples e repetitiva, tais como regras de jogo, ao alcance de sua cognição. No entanto se 
esquecem da principal característica da cognição infantil: buscar aquilo que desperta o interesse 
concreto. 
Este tipo de problema invade também a Física. Assuntos como a Mecânica apresentam 
relativa facilidade quando operacionalizados em equações, como por exemplo, na Cinemática. 
No entanto, ao entrarem na Dinâmica, onde a carga conceitual e muito grande (operacionalizada 
apenas por uma equação geral, F =m.a), os alunos encontram muita dificuldade. Estas situações 
demonstram uma estratégia de ensino equivocada, com uma concepção antropológica distante 
da realidade do aluno. Mais uma vez se considera o pensamento infantil uma cópia cognitiva do 
pensamento adulto, diferente apenas no número de informações e de vivências e agilidade de 
raciocínio. Por isso é frequente ouvirmos: há falta de base no ensino fundamental para adquirir 
os conhecimentos no ensino médio. 
No contexto da educação de crianças surdas o problema é ainda mais sério. Percebe-se 
que crianças surdas têm dificuldades em utilizar conceitos generalizados como roupa, mobília e 
outros. Essas palavras não tem correspondência concreta. Não podemos mostrar a mobília para 
uma criança, podemos mostrar a cama, o armário etc. A criança deve compreender que a palavra 
“mobília” se refere a vários conceitos e é uma generalização de nível mais abrangente. A 
formação de um sistema conceitual hierarquizado faz parte da construção dos conceitos, sendo 
formado principalmente pela interatividade em sociedade, compartilhando seus conceitos e 
trocando informações a respeito da globalidade dos objetos. Apenas a apresentação de um 
esquema, como gráficos de Venn, ou representações em retas ordenadas não bastam para 
formalização cognitiva de conceitos matemáticos. É necessário verificar em que proporção a 
falta de linguagem na infância atrasou a formação um sistema de conceitução hierarquizado que 
alcance níveis de generalização maiores, abstratos, já que a criança surda não conta com a 
intensa solicitação linguística que as crianças ouvintes obtém em seu relacionamento social.  
Para melhor abordarmos uma solução para este problema tomemos uma brincadeira de 
ordem linguística que envolve pensamento lógico: a brincadeira do tijolo e do meio tijolo. 
 
Um tijolo pesa um quilograma mais meio tijolo. Quanto pesa um tijolo e meio? 
 
Quando tratado de forma visual e acompanhando uma pequena orientação, pessoas sem 
introdução matemática conseguem resolver o problema (Figura 1)  
VII Colóquio Ensino Médio, História e Cidadania. Universidade do Estado de Santa 
Catarina. Florianópolis, Santa Catarina.  Maio-Junho de 2012. ISSN 2236-7977. 
 
 
Figura 1: Representação gráfica do problema dos tijolos 
Utilizamos nesta solução um raciocínio fundamentado na lógica “perceptiva”, ou seja, 
sem a utilização de uma formalização matemática ou equações algébricas.  
A linguagem matemática é formal, abstrata, no sentido considerar em sua solução não o 
tijolo, mas qualquer objeto, representado em geral por uma letra ou caractere. Este mesmo 
problema pode ser tratado algebricamente da seguinte forma (Figura 2): 
 
 
Figura 2: Álgebra referente ao problema dos tijolos 
No entanto, a álgebra empregada nesta solução é considerada simples, apresentada na 6ª 
série do ensino fundamental como introdução a “letras” nas equações matemáticas. 
Descontextualizada do concreto torna-se apenas um conjunto de fórmulas ou regras tal como 
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um em jogo, mas sem nenhum atrativo a não ser demonstrar que aprendeu em uma avaliação 
futura.  
O grande problema é a passagem do plano perceptivo ao representativo. Há uma grande 
dificuldade por parte da criança em compreender a generalização por faltar de domínio da 
negação lógica1. Na correspondência entre linguagens (Matemática/Português) pode haver os 
mesmos argumentos lógicos, porém domínios de habilidades diferentes. Para entendermos 
como um assunto pode ser significativo ao aluno o professor deve partir do paradigma de 
compreensão do próprio aluno, evitando partir da lógica de pensamento adulto. Entender este 
problema de subjetividade requer estudar a atitude do aluno diante de suas dificuldades 
conceituais. A atenção voltada para a atividade correta do aluno, mascara suas dificuldades  
principalmente por sua capacidade de adaptação ao professor, É possível provar que em uma 
interação de sala de aula professor e aluno estarem atuando em planos cognitivos diferentes mas 
com plena interlocução entre ambos (FERRETTI 2007, p. 142). O professor, ao final do 
processo, pode concluir que aluno compreendeu o conceito enquanto o que realmente ocorreu 
foi adaptação à linguagem do professor. Essa é uma demonstração prática da dificuldade de 
interpretação daquilo que é significativo ao aluno. A “pesquisação”, tomada como atitude crítica 
do professor durante a interação e trocas didáticas, não bastas para descobrir os processos 
cognitivos que se desenvolvem no indivíduo concreto. É necessário observar as diversas 
variações ocorridas entre os alunos.  
 Neste ponto é importante lembrar que não se trata de um valor estatístico e sim 
diferenciação pelo número de efeitos diferentes. Trata-se antes de encontrar uma explicação 
coerente para os fatos e depois de estabelecida uma teoria, verificar se pode ser aplicada a 
outros casos.  
 A diferenciação do pensamento adulto e o infantil torna-se clara quando aplicamos os 
exercícios lógicos de intersecção e inclusão. A experiência piagetiana das rosas e das 
margaridas além de clássica é bem elucidativa (Figura 3). Apresenta-se 5 rosas e 4 margaridas a 
criança e se pergunta: − Você tem mais rosas ou mais margaridas? É normal responder: − 
Mais rosas. Volta-se a perguntar: − Você tem mais flores ou mais rosas? Ela responde: − 
Mais rosas (??????) 
                                                           
1
 Negação lógica: trata-se do complemento em relação ao conceito estabelecido. Por exemplo a negação 
lógica de carro são todos os elementos do universo que não são carros. 
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Figura 3: Experiência das rosas e das margaridas  
Neste exemplo torna-se mais clara a necessidade de adotarmos o conceito não como um 
elemento acabado, mas em constante modificação. Através da linguagem busca fazer a criança 
compreender que a “estratégia”, a “brincadeira”, o “jogo” que envolve aquela pergunta, pode ser 
utilizado em outro contexto. Quando a criança é capaz de generalizar aquela “estratégia” em 
exemplo desvinculado daquela configuração dizemos que existe um conceito. No nosso caso, 
podemos lançar perguntas quanto aos conjuntos numéricos, em um grau de abstração maior que 
o apresentado a criança no concreto rosa-margarida e verificar se consegue transpor o conceito 
de inclusão e exclusão para este novo contexto (Figura 4).   
 
Figura 4: Comparação da Experiência Rosa-Margarida 
 com os conjuntos numéricos 
 Neste casso, o importante para a formação do sistema conceitual hierarquizado é fazer a 
criança descobrir a estratégia, a “brincadeira” e saber utilizada em outro contexto, transpondo-a 
como um elemento abstraído do concreto. Neste sentido, a linguagem apresenta um papel 
fundamental na estruturação do pensamento lógico da criança,  uma vez que é a solicitação do 
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adulto que põe em movimento seus processos cognitivos de construção de conceitos. Mais uma 
vez este problema é agravado para a criança surda. 
 A criança surda que sofre atraso de linguagem, sem contato 
com uma língua natural, não tem condições de adquirir, pelo 
ensino formal, os conceitos científicos, e, consequentemente. 
Não consegue adquirir conceitos espontâneos de maior nível de 
generalização, já que é justamente a aquisição de conceitos 
científicos que impulsiona a aquisição de conceitos espontâneos 
mais abstratos, de maior nível de generalização (Goldfel, p.91, 
2002)  
 É errôneo acreditar que a aprendizagem do sistema formal baseado apenas em regras ou 
fórmulas possa favorecer o desenvolvimento cognitivo da criança. Com um paralelo com a 
linguagem podemos afirmar que não são as palavras que produzem o desenvolvimento 
cognitivo, mas aquilo que dizem a respeito de verdades ou mentiras, coisas boas ou coisas ruins, 
ou seja, o conteúdo do que é dito no contexto do discurso. Daí a necessidade de mostrarmos 
inicialmente a realidade que levou a generalização das equações, o processo pela qual é possível 
substituir todas as laranjas e todas as maças de uma cesta por caracteres x e y, abstratos, mas de 
representação real. Desta forma, é possível compreender como pessoas adultas ainda 
apresentam dificuldades em comparações simples de multiplicação. Na Figura 5, quando 
perguntamos, quantas vezes o objeto da direita e maior do que o da esquerda, ouvir a resposta 
duas vezes.    
 
Figura 5: Proporção de 1 para 3 
 Este é um erro comum em crianças que estão passando da generalização da soma para a 
da multiplicação. Um material didático utilizado para promover a compreensão desta 
generalização é a balança de braço (Figura 6) 
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Figura 6: Balança tipo gangorra utilizada elaboração do 
conceito de proporção 
 
 Pela generalização visual das distâncias do objeto ao centro da balança a criança passa a 
entender que o conceito proporção esta relacionado com a quantidade de vezes que um objeto 
“pode estar contido” no outro (Figura 7).  
 
Figura 7: Generalização da proporção pelas  
distância objeto-centro  
 Antes da construção do conceito de inclusão a criança apresenta sérias dificuldades para 
a compreensão do conceito de proporcionalidade. Somente o professor que conhece tal 
desenvolvimento conceitual é capaz de entender claramente qual o problema cognitivo que o 
aluno apresenta.  
 As relações matemáticas se apoiam nas coordenações de ações, generalizações 
realizadas na infância a nível do sensório motor,  que se estendem como fundamento para as 
abstrações maior nível. Fatores cinestésicos, adquiridos na infância, tais como fazer um cavo 
esférico em uma madeira ao esculpir uma cuia, serão fundamentos para a melhor compreensão 
dos conceitos de meridianos e paralelos em geografia, diâmetro e raio na matemática e outros 
(Figura 8) .   
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Figura 8: Meridianos e diâmetro são melhor aprendidos  
com experiências cinestésicas anteriores.   
 Portanto, crianças surdas apresentam forma cinestésica de abstração diferente das 
crianças ouvintes e por isso necessitam de uma didática orientada para estas peculiaridades. Não 
se trata apenas de um problema linguístico.  Em todos os níveis de aprendizado, o conhecimento 
do nível de abstrações trazido pelos alunos é indispensável. Assegurando os conceitos anteriores 
podemos viabilizar a formação de outros. Na criança surda isto se aplica de forma ainda mais 
contundente devido às possíveis privações linguísticas sofridas na infância. A simplificação do 
conteúdo em nada favorece o aprendizado e torna-o desinteressante. Uma maneira simples de 
garantirmos a aprendizagem seria basear a didática em atividades práticas, buscando a 
generalização progressiva. Isto permite que a aula apresente problemas desafiadores e que os 
conceitos sejam expostos de acordo com as especificidades dos surdos. 
 
3. Conclusão 
O aparecimento da linguagem e da representação figurada ocorre a partir dos progressos 
de interiorizações das coordenações de ações, oriundas da percepção e da motricidade. A partir 
de então podemos verificar o desenvolvimento do espaço representativo na criança.  
Na criança surda, este aspecto deve ser constantemente verificado em função das 
possíveis privações linguísticas, que acabam se traduzindo em atrasos de conceituação e 
dificuldade de compreensão dos contextos sociais. Consequentemente, as abstrações necessárias 
para a formação dos conceitos científicos ficam prejudicadas.  
Geometricamente a criança é capaz de obter, a partir de experiências sensório-motoras, 
conhecimentos sobre reta, planos, ângulos, quadrados, etc. e, em um momento posterior, formar 
o espaço representativo. Somente com estas experiências interiorizadas, na forma de 
coordenação de sistemas de ações, a criança poderá compreender eixos horizontais e verticais 
interpretados de forma geométrica. O conhecimento dos objetos, resultante de um contato direto 
com eles, é denominado percepção. A forma de evocar objetos sem estes estarem presentes é 
denominada representação. A percepção pressupõe presença de objeto e a representação 
desperta a abstração para além da percepção (Piaget, Inhelder, 1993). A forma como tais 
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processos se desenvolvem, passando do concreto ao abstrato, é orientado de acordo com o grau 
de interação que a criança estabelece com ambiente, representado em grande parte pela 
interação linguística. Crianças surdas em ambiente rico em comunicação (e neste caso a língua 
materna – Libras) apresentarão desenvolvimento cognitivo semelhante às crianças ouvintes. 
Desta forma, uma didática que esteja baseada em conhecimento de epistemologia que levem a 
compreensão da formação dos conceitos científicos, apresentarão ações em sala de aula 
coerentes com o natural ato de aprender, considerando o conceito como um elemento em 
construção, fruto de um processo que se inicia na infância e se prolonga por toda a vida, Não 
existe um conceito acabado. Com este tipo de didática criamos não apenas um ambiente rico em 
estímulos, mas o contexto social necessário para abstrações de diversos níveis. A necessidade 
linguística da criança surda com sua necessidade específica, desperta novas perguntas, propõe 
novos caminhos possíveis para a melhora do ensino da Matemática e convida a todos os 
educadores a enfrentar novos desafios.   
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